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Sigrid Blömeke/Ute Suhl/Martina Döhrmann
Zusammenfügen was zusammengehört
Kompetenzprofile am Ende der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich
Zusammenfassung: Untersucht wird, ob sich in 14 Ländern, die an der „Teacher Edu-
cation and Development Study in Mathematics (TEDS-M)“ der IEA teilgenommen ha-
ben, angehende Lehrkräfte identifizieren lassen, die ein vergleichbares Muster an Pro-
fessionswissen und professionellen Überzeugungen aufweisen. Die Identifikation solcher
Kompetenzprofile erfolgt auf Basis der Item-Response-Theorie, sodass Gruppenzugehö-
rigkeit personenorientiert und nicht-deterministisch modelliert wird. In den meisten Län-
dern lassen sich am Ende der Ausbildung zwei Profile identifizieren: Lehrkräfte mit einem
kognitiv anspruchsvollen und dynamisch-konstruktivistisch akzentuierten Kompetenz-
profil sowie leistungsschwächere Lehrkräfte mit stärker statischen und transmissionso-
rientierten Überzeugungen. Erklärende Merkmale der Profilzugehörigkeit sind das Ge-
schlecht, fachliche und insbesondere fachdidaktische Lerngelegenheiten sowie die Ko-
härenz der Ausbildung. Aus den Ergebnissen lassen sich Hinweise auf Reformpotenzial
in der Lehrerausbildung ableiten.
1. Kompetenzprofile als komplexes Ergebnis der Lehrerausbildung
Erfolgreiches Handeln von Lehrkräften im Unterricht aufgrund separater Kompetenz-
merkmale vorhersagen zu wollen, wird häufig kritisch gesehen. Es liegen schließlich
Belege vor, dass sowohl fachliche Voraussetzungen einer Lehrkraft (Baumert et al.,
2010) als auch ihre Überzeugungen (Staub & Stern, 2002) für Unterrichtshandeln und
hohe Schülerleistungen bedeutsam sind. Die empirische Forschung zum Wissen bzw.
zu den Überzeugungen von Lehrkräften läuft allerdings trotz komplexer theoretischer
Kompetenzmodelle (Weinert, 1999) fast ohne Berührungspunkte nebeneinander her.
Auch in Deutschland wurden bisher in der Regel einzelne Kompetenzfacetten je
für sich variablenorientiert untersucht (Blömeke, Suhl & Kaiser, 2011; Kunter et al.,
2011; Blömeke, Suhl, Kaiser & Döhrmann, 2012). Für eine solche, zunächst beschei-
dene Herangehensweise gibt es gute Gründe, ist das Verhältnis von Lehrerausbildung,
Lehrerkompetenzen und Lehrerhandeln doch zu unerforscht, um unmittelbar Bündel an
Variablen einzubeziehen. Der Bedingungskette von der Lehrerausbildung zum Unter-
richtshandeln kommt man aber vermutlich erst durch eine ganzheitliche Betrachtung
professioneller Kompetenz näher. Da Überzeugungen eine orientierende Funktion für
die Wahrnehmung einer Unterrichtssituation und das abzurufende Wissen zukommt
(Pajares, 1992), steigt die Vorhersagekraft von Kompetenzmessungen für das Handeln
von Lehrkräften, wenn neben kognitiven Dispositionen auch Überzeugungen undWert-
haltungen einbezogen werden (Schoenfeld, 2010).
Lehrerkompetenz enthält in den dominierenden Modellierungen entsprechend meh-
rere Facetten (vgl. Abb. 1; Blömeke, 2002; Baumert & Kunter, 2006). Deren Binnen-
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struktur wird im vorliegenden Beitrag als „Kompetenzprofil“ bezeichnet, in dem es um
das Muster des Zusammenspiels der Facetten und nicht um deren absolute Ausprägun-
gen geht (Asendorpf, 2007). Um die Komplexität einer solchen Betrachtung zu bewäl-
tigen, werden Gruppen an Lehrkräften identifiziert, die am Ende der Lehrerausbildung
ein vergleichbares Kompetenzprofil aufweisen.
Lehrerkompetenz wird dabei als erworbene Disposition gesehen (Weinert, 1999) – be-
einflusst durch individuelle Lernvoraussetzungen, institutionell gebotene Lerngelegen-
heiten und soziokulturelle Kontexte. Je nach individuellen und institutionellen Bedin-
gungen bilden sich also in einem Land vermutlich unterschiedliche Profile heraus. Ge-
länge es, Merkmale zu identifizieren, mit denen sich die Zugehörigkeit von Lehrkräften
zu den Profilen erklären lässt, würden empirisch fundiert Hinweise auf Wirkungen der
Ausbildung und Ansätze für Reformen gewonnen.
TEDS-M bietet in diesem Zusammenhang das Potenzial, der Frage von Kompetenz-
profilen bei angehenden Lehrkräften im internationalen Vergleich nachzugehen.1 Pro-
file können so auch zwischen Ländern verglichen werden. So kann untersucht werden,
ob Profile über unterschiedliche soziokulturelle Kontexte hinweg generalisiert werden
können oder ob sie nur in einer Teilmenge an Ländern bestehen. Auf diese Weise kann
die These von der Lehrerausbildung als kulturell eingebettete Praxis, die kaum Übertra-
gungen von wissenschaftlichen Erkenntnissen aus einem Land in ein anderes Land zu-
lasse, erstmals empirisch fundiert diskutiert werden.
1 Basis des vorliegenden Beitrags sind die Daten aus der Primarstufenstudie. TEDS-Mwurde von
der IEA, der National Science Foundation, USA (REC 0514431), und den Teilnahmeländern
gefördert. In Deutschland erfolgte eine Förderung durch die DFG (BL 548/3-1). Das Copyright
für die eingesetzten Instrumente liegt beim TEDS-M International Study Center der Michi-
gan State University, USA (ISC). Alle Darlegungen stammen von denAutorinnen und spiegeln
nicht notwendigerweise die Ansichten der IEA, des ISC oder der Förderorganisationen wider.
Für wertvolle Hinweise zu früheren Versionen dieses Beitrags geht ein besonderer Dank an
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Abb. 1: Modell professioneller Lehrerkompetenz
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2. Forschungsstand und Fragestellungen
Dem aktuellen Forschungsstand zufolge variieren das Professionswissen und die Über-
zeugungen von Lehrkräften zwischen Ländern und innerhalb dieser (Blömeke, Kaiser &
Lehmann, 2010). Empirische Evidenz, wie das Muster des Zusammenspiels von Lehrer-
wissen und Überzeugungen im internationalen Vergleich aussieht, liegt dagegen so gut
wie nicht vor. Dies ist insofern erstaunlich, als die Forschung zu Überzeugungen Belege
für die Vernetztheit ihrer Unterkategorien (Klieme & Vieluf, 2009) und die Bedeutung
kultureller Einflüsse auf ihre Ausformung vorweisen kann. Insbesondere die Unterschei-
dung von westlichen und östlichen Bildungstraditionen spielt hier eine Rolle (Alexander,
2000; Siu, 2009). Ebenso liegen Hinweise dazu vor, dass mathematisches und mathema-
tikdidaktischesWissen zusammenhängen (Blömeke et al., 2010) und dass sich das Profes-
sionswissen von Lehrkräften zwischen Ländern unterscheidet (An, Kulm &Wu, 2004).
Die Anschlussfrage stellt sich, wieso Vernetztheit und kulturelle Prägung nicht auch
für das Verhältnis von Wissen und Überzeugungen gelten sollten – insbesondere da
die analytische Differenzierung zwischen diesen Kompetenzfacetten eher als Heuris-
tik denn als strikte Abgrenzung zu verstehen ist. So können für Überzeugungen, die
wir im Anschluss an Richardson (1996, S. 103) als „psychologically held understan-
dings, premises, or propositions about the world that are felt to be true“ definieren,
auch kognitive Elemente angenommen werden und hängt die Bewertung fachlicher
Wissensbestände auch von Werthaltungen ab (Shulman, 1985). Für Deutschland haben
Kunter et al. (2007) für praktizierende Lehrkräfte entsprechend gezeigt, dass höheres
mathematisches mit höherem mathematikdidaktischem Wissen und geringeren trans-
missions-, also lehrerorientierten Überzeugungen einhergeht.
Im internationalen Vergleich ist das Wissens- und Überzeugungsmuster von Mathe-
matiklehrkräften unserer Kenntnis nach bisher nur in der Studie „Mathematics Teaching
in the 21st Century (MT21)“ untersucht worden. Anhand einer Gelegenheitsstichprobe
von sechs Ländern wurde gezeigt, dass höheres mathematisches und mathematikdidak-
tisches Wissen in westlichen Ländern positiv mit konstruktivistischen, also schülerori-
entierten Überzeugungen, in asiatischen Ländern dagegen mit transmissionsorientierten
Überzeugungen zusammenhängt (Schmidt, Blömeke & Tatto, 2011). Ob sich dieses Er-
gebnis mit repräsentativen Stichproben und nicht nur korrelativ, sondern auch personen-
orientiert replizieren lässt, ist eine offene Frage.
Der personenorientierten Idee der vorliegenden Untersuchung kommt eine Studie
von Kunter und Klusmann (2010) mit praktizierenden deutschen Mathematiklehrkräf-
ten der Sekundarstufe I am nächsten, in der Kompetenzprofile mit Hilfe von vier In-
dikatoren untersucht wurden, darunter fachbezogenes Wissen und konstruktivistische
Überzeugungen. Hohes fachbezogenes Wissen geht danach mit überdurchschnittlichen,
geringeres Wissen mit unterdurchschnittlichen konstruktivistischen Überzeugungen
einher. Ob sich dieses Ergebnis für Primarstufenlehrkräfte, am Ende der Ausbildung
und in anderen Kulturkreisen replizieren lässt, ist eine offene Frage. Unter Validitätsge-
sichtspunkten ist bedeutsam, dass mit den unterschiedlichen Profilen signifikant unter-
schiedliches Unterrichtshandeln einherging.
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Was die Erklärung der Zugehörigkeit zu bestimmten Kompetenzprofilen angeht, ist
festzuhalten, dass das fachbezogene Wissen (Blömeke, Suhl & Kaiser, 2011) bzw.
Überzeugungen (Klieme &Vieluf, 2009) in einigen Ländern nach Geschlecht variieren.
Dies gilt möglicherweise auch für das Profil dieser Kompetenzfacetten. In vielen Län-
dern werden zudem mehrere Wege in das Lehramt angeboten, die mit unterschiedlichen
Lerngelegenheiten verbunden sind (vgl. Tab. 4 imAnhang). Solche differentiellen Lern-
umwelten beeinflussen den Kompetenzerwerb ebenfalls (Blömeke et al., 2012), sodass
innerhalb dieser Länder unterschiedliche Profile zu erwarten sind.
Die erste Forschungsfrage richtet sich vor diesem Hintergrund darauf, wie viele
Kompetenzprofile pro Land bei angehenden Primarstufenlehrkräften am Ende der Leh-
rerausbildung existieren. Die Zahl gibt dabei Auskunft über die landesspezifische Va-
riabilität professioneller Kompetenz. Je mehr Profile existieren, umso größer sind die
qualitativen Unterschiede.
Die zweite Forschungsfrage richtet sich auf den Vergleich dieser Kompetenzprofile.
In welchen Merkmalen stimmen sie überein, worin unterscheiden sie sich? Und: Un-
terscheiden sich die Profile zwischen den Ländern? Dass ein Kompetenzprofil univer-
sal ausgeprägt ist, ist aufgrund der angesprochenen soziokulturellen Unterschiede zwi-
schen westlichen und östlichen Bildungstraditionen nicht zu erwarten.
Die dritte Forschungsfrage richtet sich auf Merkmale, die die Zugehörigkeit zu den
Kompetenzprofilen erklären. Das Geschlecht und der Umfang an Lerngelegenheiten
scheinen hier auf der Basis des Forschungsstands von Bedeutung zu sein. Zudem kann
von Merkmalen ein Einfluss auf das Wissens- und Überzeugungsmuster erwartet wer-
den, die auf die Sicherung einer kohärenten Ausbildungsgestaltung ausgerichtet sind.
3. Untersuchungsdesign
3.1 Stichprobe
Die Zielpopulation der TEDS-M-Primarstufenstudie umfasste alle angehenden Lehr-
kräfte im letzten Jahr einer Ausbildung, die mit einer Lehrberechtigung für den Mathe-
matikunterricht in einer der Klassen 1 bis 4 abgeschlossen wurde (ISCED-Level 1 –
Primary or Basic Education). Da mit Ausnahme von Malaysia und Thailand in allen
Teilnahmeländern Primarstufenlehrkräfte als Klassenlehrkräfte tätig sind und es da-
mit zu ihrer Aufgabe gehört, Mathematik zu unterrichten, wurde jeweils die gesamte
Primarstufenlehrerausbildung in den Blick genommen. Ein mehrstufiges stratifiziertes
Samplingdesign sicherte Zufallsziehungen national repräsentativer Einheiten anAusbil-
dungsinstitutionen und angehenden Lehrkräften.
Im Jahr 2008 wurden in 15 Teilnahmeländern mehr als 13.000 angehende Primarstu-
fenlehrkräfte am Ende ihrer Ausbildung befragt. Botswana wurde wegen der geringen
Stichprobengröße (n = 100) aus den Analysen für diesen Beitrag ausgeschlossen, so-
dass die folgenden Ergebnisse auf den Daten aus 14 TEDS-M-Ländern basieren. Chile,
Norwegen, Polen und die USA verfehlten knapp das Gütekriterium einer kombinierten
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Rücklaufquote von 75 Prozent. Ihre Ergebnisse sind daher mit Vorsicht zu betrachten.
In der Schweiz nahmen die deutschsprachigen Kantone, in den USAdie Hochschulen in
staatlicher Trägerschaft und in Polen die Institutionen mit grundständigenAusbildungs-
gängen an TEDS-M teil. Für Norwegen haben wir die vorliegenden Datensätze kombi-
niert, um ein möglichst genaues Länderabbild zu liefern.
3.2 Instrumente
Das Professionswissen wurde in TEDS-M mit Hilfe standardisierter Leistungstests er-
fasst (siehe Tab. 1). Das fachbezogene Wissen besteht in TEDS-M aus dem mathemati-
schen Wissen in Arithmetik, Algebra, Geometrie und Stochastik sowie dem mathema-
tikdidaktischen Wissen, für das in Anlehnung an Shulman (1985) eine Ausdifferenzie-
rung in curriculares und auf die Planung von Unterricht bezogenesWissen sowie auf die
unterrichtliche Interaktion bezogenes Wissen erfolgte.2 Die kulturelle Validität der Ska-
len wurde durch nationale und internationale Expertenreviews sowie empirische Prü-
fungen der Skalenstruktur und Messinvarianz gesichert (Tatto et al., im Druck).
Die Testzeit betrug 60 Minuten. Zur besseren Nutzung der Erhebungszeit wurde
ein rotiertes Untersuchungsdesign mit mehreren Testheften verwendet, die über Anker-
Items miteinander verknüpft waren. Die mathematischen und mathematikdidaktischen
Rohdaten wurden in separaten eindimensionalen Modellen raschskaliert und jeweils auf
Mittelwerte von 500 Testpunkten und eine Standardabweichung von 100 transformiert.
An Überzeugungen wurden in TEDS-M u.a. eine dynamische und eine statische Per-
spektive auf die Natur des Fachs Mathematik sowie eine konstruktivistische und eine
transmissionsorientierte Perspektive auf das Lehren und Lernen von Mathematik er-
fasst. Die Skala „Dynamische Perspektive“ betont in Anlehnung an Grigutsch, Raatz
und Törner (1998) den prozesshaften Charakter der Mathematik. Kalkülbezogene As-
pekte der Mathematik wurden mithilfe der Skala „Statische Perspektive“ erhoben. Die
„Konstruktivistische Perspektive“ wurde basierend auf den Instrumenten von Peterson,
Fennema, Carpenter und Loef (1989) schülerorientiert auf die Anregung verständnis-
orientierter und kognitiv aktivierender Lernprozesse im Mathematikunterricht erfasst.
Die „transmissionsorientierte Perspektive“ betont eine lehrergesteuerte Vermittlung von
Mathematik und standardisierte Verfahren.
Als Merkmale, die mit den fachbezogenen Kompetenzprofilen möglicherweise zu-
sammenhängen, werden das Geschlecht, die Lerngelegenheiten in Mathematik und Ma-
thematikdidaktik sowie die Kohärenz der Lehrerausbildung untersucht. Bei den Lernge-
legenheiten handelt es sich um Summenscores, die den inhaltlichen Umfang an Lernge-
legenheiten im jeweiligen Gebiet repräsentieren. Die Kohärenz der Ausbildung wurde
mit Likert-Skalen erhoben.
2 Da das pädagogischeWissen nur in Deutschland und den USAerhoben wurde, kann diese Fa-
cette in den Analysen nicht berücksichtigt werden.
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0,91
Quelle: Tatto et al. (im Druck), Laschke und Blömeke (im Druck). Für die Lerngelegenheiten werden
keine Reliabilitätsmaße berichtet, da die Summenscores die Anzahl der studierten Themengebiete ab-
bilden.
Tab. 1: Operationalisierung der Konstrukte
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Die psychometrische Qualität der Skalen und Indizes wurde mit explorativen und kon-
firmatorischen Faktorenanalysen sowie Modellierungen auf der Basis der Item-Res-
ponse-Theorie geprüft. Sie hat sich über alle Länder hinweg als gut bis sehr gut und in-
nerhalb der einzelnen Länder als befriedigend bis gut erwiesen (Tatto et al., im Druck).
Die Einschätzungsskalen wurden raschskaliert und auf einen Mittelwert von 10 trans-
formiert, der eine neutrale Perspektive repräsentiert.
3.3 Datenanalysen
Das Wissens- und Überzeugungsmuster am Ende der Primarstufenlehrerausbildung
wird in Form latenter Profilanalysen (LPA) untersucht (Molenaar, 2004). Dabei handelt
es sich um ein Verfahren auf Basis der Item-Response-Theorie, um ähnliche Objekte –
hier angehende Lehrkräfte – zu gruppieren, ohne die Zahl der Profile oder ihre Eigen-
schaften vorab festzulegen. Eine Entscheidung über die Zahl der Profile erfolgt über den
Vergleich der Passung verschiedener Lösungen (Nylund,Asparouhov &Muthén, 2007),
indem mithilfe von Likelihood-Quotienten-Tests ein Modell mit k Klassen mit einem
um eine Klasse reduzierten Modell verglichen wird. Ein Nebenkriterium für unsere Ent-
scheidung zur Klassenzahl ist der Anteil der gruppierten Lehrkräfte, da es praktisch we-
nig bedeutsam ist, sehr kleine Gruppen herauszulösen.
Um angesichts der kulturellen Unterschiede zwischen den Ländern Ergebnisse zu
erreichen, die die nationalen Verhältnisse möglichst genau abbilden, werden die LPA
in Anlehnung an Eid, Langeheine und Diener (2003) nach Ländern getrennt sowie mit
frei geschätzten Varianzen durchgeführt. Der Vergleich der Klassenprofile zwischen den
Ländern erfolgt deskriptiv, um qualitative Ähnlichkeiten aufzeigen zu können. Mit ei-
ner Ausnahme wurden die Residualkorrelationen zwischen den Indikatoren auf Null
gesetzt, sodass nur die Profilzugehörigkeit den Zusammenhang zwischen Wissen und
Überzeugungen in einem Land erklärt (lokale stochastische Unabhängigkeit). In Be-
zug auf mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen war allerdings a priori be-
kannt, dass eine hohe konzeptuelle und empirische Überlappung gegeben ist, sodass die
Unabhängigkeitsannahme nicht vertretbar war.
In den Modellierungen werden Gewichte verwendet, die ungleiche Ziehungswahr-
scheinlichkeiten, Stratifizierungsmerkmale und Nonresponse ausgleichen, um unver-
zerrte Populationsschätzungen zu erhalten. Zur Prüfung der Unterschiede zwischen den
Profilen pro Land werden getrennt multivariate Varianzanalysen für die vier Überzeu-
gungsfacetten und die beiden Wissensdimensionen durchgeführt. Der Zusammenhang
zwischen Profilzugehörigkeit und Außenmerkmalen wird über logistische Regressions-
analysen untersucht.
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4. Ergebnisse
4.1 Anzahl der Kompetenzprofile pro Land
Basierend auf den länderspezifischen Modellanpassungen lassen sich wie erwartet am
Ende der Primarstufenlehrerausbildung in fast allen Ländern mehrere Kompetenzpro-
file unterscheiden. Deren Zahl variiert nur geringfügig. In 10 der 14 TEDS-M-Länder
lassen sich zwei, in Polen und Thailand drei Kompetenzprofile identifizieren.3 Lehr-
kräfte in Chile und Singapur sind homogener, als wir vermutet hatten. Für beide Länder
kann jeweils nur ein Kompetenzprofil identifiziert werden.
4.2 Eigenschaften der Lehrkräfte mit ähnlichem Kompetenzprofil
In 11 von 12 Ländern mit zwei bzw. drei Kompetenzprofilen zeigen die Varianzanaly-
sen, dass sich die Profile signifikant sowohl auf den Wissens- als auch auf den Über-
zeugungsfacetten unterscheiden (siehe Tab. 2, Ausnahme: Georgien). Den Effektstär-
ken zufolge fallen die Unterschiede im Wissen mit Ausnahme von Deutschland, Polen
und den USA eher gering aus. Für die Überzeugungen wird durch die Profilzugehörig-
keit dagegen in allen Ländern deutlich mehr Varianz aufgeklärt.
In den Abbildungen 2 bis 5 sind die Kompetenzprofile exemplarisch dokumen-
tiert. Um die Unterschiede zwischen den Profilen zu veranschaulichen, sind alle sechs
Facetten in einer Graphik dargestellt. Die beiden Wissensfacetten sind auf der linken
Ordinatenachse abgetragen (internationaler Mittelwert: 500 Testpunkte), die vier Über-
zeugungsfacetten auf der rechten (internationaler Mittelwert: 10). Zur besseren Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse sind die Achsen für alle Länder auf dieselbe Breite nor-
miert (fachbezogenes Wissen: 160 Testpunkte Differenz, Überzeugungen: 8 Schwellen
Differenz).
Für die meisten Länder lassen sich qualitativ ähnliche Kompetenzprofile identifizie-
ren. In Deutschland, Norwegen, der Schweiz, Spanien, Russland, Taiwan und den USA
weist eine große Gruppe angehender Primarstufenlehrkräfte – zwischen 71% und 88% –
ein signifikant niedrigeres mathematisches und mathematikdidaktisches Wissen auf als
eine zweite Gruppe, die zwischen 12% und 29% umfasst (vgl. exemplarisch die Dar-
stellungen für Deutschland, die Schweiz, Russland und Taiwan in Abb. 2). Hinzu tritt
ein vergleichbares Überzeugungsmuster in der Hinsicht, dass dynamischen und kon-
struktivistischen Überzeugungen in den leistungsschwächeren Profilen maximal leicht
und signifikant geringer zugestimmt wird als in den leistungsstarken Profilen, wo eine
3 Deutschland wird aufgrund einer liberalen Auslegung der Signifikanzgrenze (p < 0,10) in
die Lösung mit zwei Profilen einbezogen, da das separierte zweite Profil wichtige inhalt-
liche Informationen liefert. Für Thailand hätte sich auch eine Vier-Profil-Lösung rechtfer-
tigen lassen. Allerdings wäre das zusätzliche Profil mit 2,5% der Stichprobe sehr klein und
brächte keinen Erkenntnisgewinn. Selbiges gilt für Taiwan, wo statt einer Zwei- auch eine




Land F p η2 F p η2
Deutschland 427,08 0,00 0,13 2453,41 0,00 0,62
Georgien 0,47 0,62 0,00 255,68 0,00 0,68
Malaysia 6,31 0,00 0,02 75,42 0,00 0,35
Norwegen 28,56 0,00 0,03 870,62 0,00 0,64
Philippinen 23,30 0,00 0,02 1831,82 0,00 0,72
Polen 861,85 0,00 0,22 1480,36 0,00 0,50
Russland 12,58 0,00 0,00 2109,88 0,00 0,50
Spanien 110,81 0,00 0,05 1565,77 0,00 0,62
Schweiz 3,05 0,05 0,01 375,95 0,00 0,58
Taiwan 7,89 0,00 0,00 1419,93 0,00 0,61
Thailand 23,07 0,00 0,03 325,38 0,00 0,50
USA 1361,41 0,00 0,13 7874,53 0,00 0,61
F: Prüfgröße, p: Signifikanz, η2: Effektstärkenmaß Eta-Quadrat
Tab. 2: Multivariate Varianzanalysen zu Wissen und Überzeugungen
sehr hohe Zustimmung vorliegt. Mit Ausnahme von Russland lässt sich für diese Län-
der in den leistungsstarken Kompetenzprofilen zudem eine starke Ablehnung transmis-
sionsorientierter Überzeugungen zum Lehren und Lernen festhalten. Leistungsschwä-
chere Lehrkräfte stimmen solchen Überzeugungen hingegen signifikant stärker zu, so-
dass sich die Ausprägungen von Konstruktivismus und Transmission annähern.
Polen (siehe die exemplarische Dokumentation in Abb. 3) und Thailand als Länder
mit Drei-Klassen-Lösungen reihen sich in diese Charakterisierung ein. Auch in die-
sen beiden Ländern lassen sich Kompetenzprofile am Ende der Primarstufenausbildung
identifizieren, die im Unterschied zu einer leistungsschwächeren Gruppe an Lehrkräf-
ten als kognitiv anspruchsvoll und dynamisch-konstruktivistisch akzentuiert beschrie-
ben werden können. In Thailand ist diese Gruppe mit 5% klein, während sie in Polen mit
20% eine substanzielle Größe erreicht.
Unterschiede zwischen den TEDS-M-Ländern sind in Bezug auf statische Über-
zeugungen zur Natur der Mathematik festzustellen. In Deutschland, Norwegen, der
Schweiz, Spanien und den USA sowie in Polen und Thailand gilt, dass diese Facette im
jeweils leistungsschwächeren Kompetenzprofil signifikant höher ausgeprägt ist als im
leistungsstarken. In Russland und Taiwan verhält es sich dagegen anders. Hier sind die
statischen Überzeugungen im leistungsstarken Profil höher ausgeprägt. In Russland gilt
dies auch für die transmissionsorientierten Überzeugungen.
















































































































































































































































































Darüber hinaus zeigt sich eine Spaltung zwischen den Ländern in der absoluten Höhe
der Ausprägungen: In Deutschland, der Schweiz und Norwegen liegt die Zustimmung
zu statischen Überzeugungen selbst im leistungsschwächeren Profil maximal im neu-
tralen Bereich. Dagegen liegt die Zustimmung in allen nicht-westlichen Ländern sowie
in Spanien und den USA selbst im leistungsstarken Profil mindestens um den Skalen-
Mittelwert, d.h. im neutralen Bereich, und werden im leistungsschwachen Profil zum
Teil sehr hohe Zustimmungswerte erreicht.
Georgien, Malaysia und die Philippinen (siehe Abb. 4) stellen eine Ausnahme von
den bisher beschriebenen Kompetenzprofilen dar. In allen drei Ländern finden sich zwar
mehrere Profile. Diese unterscheiden sich in qualitativer Hinsicht aber weniger deutlich








































































Mathematik Mathedidaktik dynamisch statisch konstruktiv transmission
Abb. 3: Land mit drei Kompetenzprofilen
Abb. 4: Land mit zwei anders gearteten Kompetenzprofilen
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terschiede im mathematikdidaktischen Wissen, und die vier Überzeugungsfacetten sind
je nach Profil nur geringer oder höher ausgeprägt, aber nicht unterschiedlich akzentuiert.
Chile und Singapur stellen die zweite Ausnahme dar. Die Primarstufenlehrkräfte
weisen hier am Ende ihrer Ausbildung ein Kompetenzprofil auf, das auf allen Indikato-
ren normalverteilt um die länderspezifischen Mittelwerte variiert. Damit zeigt sich in-
nerhalb dieser Länder eine substanzielle quantitative, aber keine qualitative Variation.
Interessant ist zu sehen, dass sich die Leistungsspitze in diesen beiden Ländern in das
oben herausgearbeitete kognitiv-anspruchsvolle und dynamisch-konstruktivistisch ak-
zentuierte Profil einordnen lässt.
4.3 Vorhersage der Gruppenzugehörigkeit
Im nächsten Schritt werden individuelle und institutionelle Merkmale herausgearbei-
tet, die die Zugehörigkeit von Lehrkräften zu den leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistisch akzentuierten Kompetenzprofilen erklären. Unberücksichtigt bleiben
Georgien, Malaysia, die Philippinen, Chile und Singapur, da hier kein entsprechendes
Profil identifiziert wurde. Wie erwartet lässt sich in den übrigen Ländern durch die vier
untersuchten Merkmale Geschlecht, Umfang der Lerngelegenheiten in Mathematik und
Mathematikdidaktik sowie Kohärenz der Ausbildung signifikant Varianz in der Profil-
zugehörigkeit vorhersagen. In Deutschland und Polen werden die größten Effektstär-
ken erreicht (siehe Tab. 3, Spalte R2). JedemMerkmal kommt dabei in der Mehrheit der
Länder signifikant Vorhersagekraft zu.
Wie erwartet steigt die Wahrscheinlichkeit, dem leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistischen Profil zugeordnet zu werden, wenn mehr mathematische oder mathe-
matikdidaktische Inhalte in der Ausbildung belegt worden sind. Dies gilt im Bereich
Mathematikdidaktik insbesondere für Deutschland und die Schweiz sowie im Bereich


















































































b Exp(b) b Exp(b) b Exp(b) b Exp(b)
Deutschland 0,55 1,73 0,11 1,11 0,32 1,38 ns – p < 0,001 0,25
Norwegen 0,51 1,66 ns – 0,14 1,15 0,14 1,15 p < 0,001 0,05
Polen 0,78 2,18 0,27 1,30 0,11 1,12 –0,06 0,95 p < 0,001 0,28
Russland –0,58 0,56 ns – 0,16 1,17 0,39 1,48 p < 0,001 0,11
Schweiz ns – ns – 0,32 1,37 0,16 0,18 p < 0,001 0,07
Spanien 0,24 1,27 0,08 1,08 0,13 1,14 ns – p < 0,001 0,04
Taiwan ns – 0,05 1,05 ns – 0,05 1,06 p < 0,01 0,01
Thailand 0,76 2,14 ns – ns – ns – p < 0,05 0,03
USA 0,14 1,15 –0,05 0,95 0,11 1,11 0,23 1,25 p < 0,001 0,09
b: Regressionsparameter; Exp(b): Änderung des Wahrscheinlichkeitsverhältnisses, wenn sich das
Merkmal um eine Einheit ändert; Geschlecht: 0 = weiblich, 1 = männlich; OTL = Opportunities to learn
(Lerngelegenheiten)
Tab. 3: Zusammenhang von Außenmerkmalen zu den Kompetenzprofilen
oder ein nur geringer Effekt der Lerngelegenheiten nachweisen. Ebenso zeigt sich ein
positiver Zusammenhang, wenn die Lehrerausbildung als kohärent, also aufeinander
abgestimmt wahrgenommen wird. Zudem haben männliche Lehrkräfte – mit Ausnahme
von Russland – eine höhere Wahrscheinlichkeit, dem leistungsstarken dynamisch-kon-
struktivistischen Profil zugeordnet zu werden.
Den Lerngelegenheiten in Mathematikdidaktik kommt für die Zuordnung zu einem
solchen Profil eine deutlich höhere Bedeutung zu als den Lerngelegenheiten in Mathe-
matik. Wie sich den Effektkoeffizienten entnehmen lässt, erhöht sich unter Kontrolle
der übrigenMerkmale dasWahrscheinlichkeitsverhältnis, einem kognitiv anspruchsvol-
len und dynamisch-konstruktivistischen Profil zugeordnet zu werden, um 10 bis knapp
40 Prozent, wenn ein mathematikdidaktisches Inhaltsgebiet mehr belegt wurde.
5. Zusammenfassung und Diskussion
In 12 von 14 Ländern, die an TEDS-M teilgenommen haben, lassen sich bei Primarstu-
fenlehrkräften am Ende ihrer Ausbildung qualitativ unterschiedliche Kompetenzprofile
identifizieren. Sie unterscheiden sich nicht nur danach, ob sie mehr oder weniger fach-
bezogenes Professionswissen bzw. stärkere oder schwächere Überzeugungen aufwei-
sen, sondern die Facetten weisen auch in ihrem Zusammenspiel unterschiedliche Mus-
ter auf. Dieses Ergebnis betont die Notwendigkeit komplexer personenorientierter Zu-
gänge als Ergänzung zur klassischen Variablenorientierung, da es nicht hinreicht, nur
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einzelne Facetten zu betrachten, um einem Kompetenzprofil qualitativ gerecht zu wer-
den. Dieses Ergebnis ist auch insofern bedeutsam, als Schoenfeld (2010) in seiner For-
schungsbilanz darauf aufmerksam macht, dass erst das Zusammenspiel von Lehrerwis-
sen und Lehrerüberzeugungen Unterrichtshandeln valide vorhersagt. Unseren Ergebnis-
sen zufolge sind dabei Überzeugungen für eine Charakterisierung der Profile besonders
wichtig. Gerade zu diesem Bereich stellt sich die Forschung in Deutschland allerdings
defizitär dar. In methodischer Hinsicht ist allerdings darauf hinzuweisen, dass unsere
Untersuchung trotz der komplexen Modellierung von Lehrerkompetenzen beschränkt
bleibt. Neben pädagogischem Wissen wären zukünftig weitere Merkmale wie die Fä-
higkeit zur Selbstregulation einzubeziehen. Die TEDS-M-Daten ließen dies nicht zu.
Die sich herauskristallisierenden Kompetenzprofile sind in einem überraschend ho-
hen Maß über die Länder hinweg ähnlich ausgeprägt. Unabhängig davon, ob es sich um
europäische, amerikanische oder asiatische Länder handelt, existiert in neun Ländern
ein kognitiv anspruchsvolles und dynamisch-konstruktivistisch akzentuiertes Kompe-
tenzprofil, das auf 5% bis 29% der angehenden Primarstufenlehrkräfte zutrifft. Wäh-
rend dieses Ergebnis für die westlich orientierten Länder aktuelle Diskurse widerspie-
gelt, deutete der einleitend dargelegte Forschungsstand für asiatische Länder auf ein
anderes Profil hin. Das in TEDS-M vertretene Länderspektrum lässt nunmehr auf eine
deutlich weitere Verbreitung – unter Hinzunahme der Ergebnisse für Chile und Singapur
tentativ fast schon auf ein universales Muster – schließen.
Möglicherweise spiegeln sich für die asiatischen Länder hier neuere Entwicklun-
gen, die Zhu und Leung (2011) als „distinctive blend of East and West“ bezeichnen.
Angesichts von Veränderungen in den gesellschaftlichen Verhältnissen wird in Ländern
wie Taiwan und Singapur mehr und mehr auch eine Veränderung der Lehr-Lern-Kultur
hin zu stärker schüler- und prozessorientierten Formen für notwendig gehalten (Cheng,
2009). Erste Studien bei angehenden Lehrkräften weisen entsprechend bereits deutlich
ausgeprägte konstruktivistische Überzeugungen nach (Chai, Teo & Lee, 2010).
In allen neun Ländern mit Ausnahme von Russland kristallisiert sich für das leis-
tungsstarke Profil zudem ein deutlich bipolares Verhältnis von Konstruktivismus und
Transmission heraus. Im leistungsschwächeren Kompetenzprofil bewegen sich die bei-
den Überzeugungsfacetten dagegen jeweils um den Skalenmittelwert, das heißt maxi-
mal im leicht zustimmenden bzw. leicht ablehnenden Bereich. Diese Koexistenz unter-
schiedlicher Perspektiven auf das Lehren und Lernen von Mathematik bei der Masse
der Lehrkräfte könnte für die bisher in der Forschung dominierenden inkonsistenten
Zusammenhänge zwischen Lehrerüberzeugungen und unterrichtlichem Handeln ver-
antwortlich sein (Schraw & Olafson, 2002).
Kulturelle Unterschiede zeigen sich zwischen den Ländern mit Blick auf statische
Überzeugungen zur Natur derMathematik –mit den westeuropäischen Ländern Deutsch-
land, der Schweiz und Norwegen als einem Pol sowie Russland und Taiwan als anderem
Pol. In den ersten drei Ländern lehnen die leistungsstarken Lehrkräfte solche Überzeu-
gungen besonders deutlich ab, während ihnen in Russland und Taiwan gerade im leis-
tungsstarken Profil stark zugestimmt wird. Hier spiegeln sich vermutlich unterschiedli-
che Auffassungen zu Lernen und Leistung (Markus & Kitayama, 1991). In der ersten,
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schülerzentrierten und auf intrinsische Motivation setzenden Perspektive wird es von
den angehenden Lehrkräften als hinreichend angesehen, mathematische Sachverhalte
selbstentdeckend und spielerisch zu bearbeiten. In der zweiten Perspektive werden da-
gegen zugleich intensives Üben und Auswendiglernen für notwendig gehalten – gerade
um hohe Leistungen zu erreichen und auch um den Preis, dass dies stärker aus sozialer
Verpflichtung und auf äußeren Druck geschieht als aus eigenemAntrieb (Leung, 2001).
Georgien, Malaysia und die Philippinen weichen in ihren Kompetenzprofilen von
diesen Mustern ab. Die drei Länder haben gemeinsam, dass es sich um nicht-konfuzi-
anisch geprägte südasiatische Länder maximal mittleren gesellschaftlichen Entwick-
lungsgrades mit vergleichsweise geringem mathematischem und mathematikdidakti-
schem Wissen handelt. Es scheint, als wenn die aktuelle Diskussion um eine schüler-
und prozessorientierte Gestaltung des Mathematikunterrichts unter diesen Bedingungen
eine weniger bedeutsame Rolle spielt.
Die Zuordnung von Lehrkräften zu einem kognitiv anspruchsvollen und dynamisch-
konstruktivistisch akzentuierten Kompetenzprofil hängt in allen untersuchten Ländern
mit mindestens zwei der folgendenMerkmale zusammen: den Lerngelegenheiten inMa-
thematik und Mathematikdidaktik, der Kohärenz der Ausbildung und dem Geschlecht
der Lehrkräfte. Angesichts der empirischen Evidenz für positive Zusammenhänge zwi-
schen hohen Schülerleistungen und kognitiver Aktivierung im Unterricht sowie fach-
bezogenem Lehrerwissen und konstruktivistischen Lehrerüberzeugungen (Kunter &
Klusmann, 2010) ergeben sich aus diesen Ergebnissen Hinweise auf Ansatzpunkte für
Reformen in der Lehrerausbildung.
Bedeutsam ist insbesondere die hohe Erklärungskraft der mathematikdidaktischen
Lerngelegenheiten. Unsere Ergebnisse führen erstmals zu anderen Schlussfolgerungen
in Bezug auf die Bedeutsamkeit der einzelnenAusbildungskomponenten als frühere va-
riablenorientierte Analysen, in denen vor allem der Mathematik signifikant Vorhersage-
kraft für die erreichten Ausbildungsergebnisse zugekommen war. Betrachtet man Leh-
rerkompetenz dagegen als mehrdimensionales Konstrukt, tritt das Wirkungspotenzial
der Fachdidaktik in den Vordergrund.
Ebenso bedeutsam ist die Erklärungskraft einer kohärenten Ausbildungsgestaltung.
Da Lehrerkompetenz aus vielfältigen Facetten zusammengesetzt ist, müssen die un-
terschiedlichen Bestandteile der Lehrerausbildung offensichtlich gut aufeinander abge-
stimmt sein, umWirkungskraft entfalten zu können. Gerade in der stark fragmentierten
deutschen Lehrerausbildung besteht hier noch viel Luft nach oben.
Literatur
Alexander, R. (2000). Culture and Pedagogy. International Comparisons in Primary Education.
Oxford: Blackwell Publishers.
An, S., Kulm, G., &Wu, Z. (2004). The pedagogical content knowledge of middle school mathe-
matics teachers in China and the US. Journal of Mathematics Teacher Education, 7, 145-172.
Asendorpf, J. B. (2007). Psychologie der Persönlichkeit (3. Aufl.). Heidelberg: Springer Verlag.
Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. Zeit-
schrift für Erziehungswissenschaft, 9, 469-520.
Blömeke/Suhl/Döhrmann: Zusammenfügen was zusammengehört 437
Baumert, J., Kunter, M., Blum, W., Brunner, M., Voss, T., Jordan, A., Klusmann, U., Krauss, S.,
Neubrand, M., & Tsai, Y.-M. (2010). Teachers’ mathematical knowledge, cognitive activa-
tion in the classroom and student progress. American Educational Research Journal, 47(1),
133-180.
Blömeke, S. (2002). Universität und Lehrerausbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag.
Blömeke, S., Kaiser, G., & Lehmann, R. (Hrsg.) (2010). TEDS-M 2008 – Professionelle Kom-
petenz und Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkräfte im internationalen Ver-
gleich. Münster: Waxmann Verlag.
Blömeke, S., Suhl, U., & Kaiser, G. (2011). Teacher education effectiveness: Quality and equity
of future primary teachers’ mathematics and mathematics pedagogical content knowledge.
Journal of Teacher Education, 62(2), 154-171.
Blömeke, S., Suhl, U., Kaiser, G., & Döhrmann, M. (2012). Family background, entry selectivity
and opportunities to learn: What matters in primary teacher education?An international com-
parison of fifteen countries. Teaching and Teacher Education, 28, 44-55.
Chai, Ch. S., Teo, T., & Lee, Ch. B. (2010). Modelling the Relationship among beliefs about
Learning, Knowledge, and Teaching of Pre-Service Teachers in Singapore. The Asia-Pacific
Education Researcher, 19(1), 25-42.
Cheng, Y. C. (2009). Paradigm shift in pre-service teacher education: Implications for innova-
tion and practice. In K. Cock, G. Lock & C. Brook (Hrsg.), Innovative practices in pre-ser-
vice teacher education: An Asia-Pacific Perspective (S. 3-22). Rotterdam: Sense Publishers.
Eid, M., Langeheine, R., & Diener, E. (2003). Comparing Typological Structures Across Cultu-
res By Multigroup Latent Class Analysis: A Primer. Journal of Cross-Cultural Psychology,
34, 195-210.
Grigutsch, S., Raatz, U., & Törner, G. (1998). Einstellungen gegenüber Mathematik bei Mathe-
matiklehrern. Journal für Mathematik-Didaktik, 19, 3-45.
Klieme, E., & Vieluf, S. (2009). Teaching practices, teachers’ beliefs and attitudes. In OECD
(Hrsg.), Creating Effective Teaching and Learning Environments. First Results from TALIS
(S. 87-135). Paris: OECD.
Kunter, M., Klusmann, U., Dubberke, T., Baumert, J., Blum, W., Brunner, M., Jordan, A.,
Krauss, S., Löwen, K., Neubrand, M., & Tsai, Y.-M. (2007). Linking aspects of teacher com-
petence to their instruction. Results from the COACTIV Project. In M. Prenzel (Hrsg.), Stu-
dies on the educational quality of schools. The final report on the DFG Priority Programme
(S. 32-52). Münster: Waxmann Verlag.
Kunter, M., & Klusmann, U. (2010). Die Suche nach dem kompetenten Lehrer – ein personen-
zentrierter Ansatz. In W. Bos, E. Klieme & O. Köller (Hrsg.), Schulische Lerngelegenhei-
ten und Kompetenzentwicklung. Festschrift für Jürgen Baumert (S. 207-230). Münster: Wax-
mann Verlag.
Kunter, M., Baumert, J., Blum, W., Klusmann, U., Krauss, S., & Neubrand, M. (Hrsg.) (2011).
ProfessionelleKompetenz vonLehrkräften.Ergebnisse desForschungsprogrammsCOACTIV.
Münster: Waxmann Verlag.
Laschke, Ch., & Blömeke, S. (im Druck). Fragebogen für angehende Primarstufenlehrkräfte:
Fragen zur Person, Lerngelegenheiten und Überzeugungen. In S. Blömeke (Hrsg.), TEDS-M
2008. Dokumentation der Erhebungsinstrumente. Münster: Waxmann Verlag.
Leung, F. K. S. (2001). In search of an East Asian identity in mathematics education. Educatio-
nal Studies in Mathematics, 47(1), 35-51.
Markus, H. R., & Kitayama, S. (1991). Culture and the self: Implications for cognition, emotion,
and motivation. Psychological Review, 98, 224-253.
Molenaar, P. C. M. (2004). A manifesto on Psychology as idiographic science: Bringing the per-
son back into scientific psychology, this time forever.Measurement, 2(4), 201-218.
Muthén, B. O., & Muthén, L. K. (2008). Mplus (Version 5.21) [Computersoftware]. Los Angeles.
438 Thementeil
Nylund, K. L., Asparouhov, T., & Muthén, B. (2007). Deciding on the number of classes in la-
tent class analysis and growth mixture modeling: AMonte Carlo simulation study. Structural
Equation Modeling, 14, 535-569.
Pajares, F. (1992). Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy Construct.
Review of Educational Research, 62, 307-332.
Peterson, P. L., Fennema, E., Carpenter, T., & Loef, M. (1989). Teachers’ pedagogical content
beliefs in mathematics. Cognition and Instruction, 6(1), 1-40.
Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs in learning to teach. In J. Sikula (Hrsg.),
Handbook of Research on Teacher Education (S. 102-119). New York: Macmillan.
Schmidt, W. H., Blömeke, S., & Tatto, M. T. (2011). Teacher education matters. A study of the
mathematics teacher preparation from six countries. New York: Teacher College Press.
Schoenfeld, A. H. (2010). How we think. New York: Routledge.
Schraw, G., & Olafson, L. (2002). Teachers’ epistemological world views and educational practi-
ces. Issues in Education, 8(2), 99-148.
Shulman, L. (1985). Paradigms and research programs in the study of teaching: A contemporary
perspective. In M. C. Wittrock (Hrsg.), Handbook of research on teaching (3. Aufl., S. 3-36).
New York: Macmillan.
Siu, M. K. (2009). Mathematics education in East Asia from antiquity to modern times. In
K. Bjarnadottir, F. Furinghetti & G. Schubring (Hrsg.), Dig Where You Stand: Proceedings of
a Conference on On-going Research in the History of Mathematics Education (S. 197-208).
Reykjavik: University of Iceland.
Staub, F., & Stern, E. (2002). The nature of teachers’ pedagogical content beliefs matters for stu-
dents’ achievement gains: quasi-experimental evidence from elementary mathematics. Jour-
nal of Educational Psychology, 94, 344-355.
Tatto, M. T., Schwille, J., Senk, S., Ingvarson, L., Peck, R., & Rowley, G. (im Druck). Teacher
education and development study in mathematics (TEDS-M): Technical handbook. Amster-
dam: IEA.
Weinert, F. E. (1999). Konzepte der Kompetenz. Gutachten zum OECD-Projekt „Definition and
Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo)“. Neuchâtel:
Bundesamt für Statistik.
Zhu, Y., & Leung, F. K. S. (2011). Motivation and achievement. Is there an East Asian model?
International Journal of Science and Mathematics Education, 9, 1189-1212.
Abstract: The authors examine whether, in the 14 countries which took part in the
Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M), carried out by the
IEA, future teachers can be identified who exhibit comparable patterns of professional
knowledge and professional beliefs. The identification of such competence profiles is car-
ried out on the basis of the item-response-theory, so that group membership is modeled
in a person-oriented and non-deterministic way. In the majority of the countries investi-
gated, two profiles could be identified at the end of teacher training: teachers with a cog-
nitively ambitious and dynamic-constructivist accented competence profile and less effi-
cient teachers with more static and transmission-oriented beliefs. Explanatory attributes
of profile membership are gender, subject-related and, above all, subject-specific didactic
learning opportunities as well as coherence in teacher training. The results point to poten-
tial reforms of teacher training.
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